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Résumé : Cette communication présente une étude de cas sur les liens cohésifs 
établis par un enseignant lors du débriefing d’une activité de Travaux Pratiques. 
Cette activité appartient à une séquence d’enseignement d’électricité du programme 
de Terminale Scientifique. Nous utilisons des éléments théoriques empruntés aux 
travaux sur l’analyse du discours en classe de sciences, notamment la notion 
d’épisode (Mortimer et al, 2007) et les catégories d’articulation développées par 
Badreddine (2009). La méthodologie utilisée consiste en un découpage en épisodes 
de l’extrait étudié, à l’aide d’un logiciel d’indexation des données audiographiques et 
vidéographiques (Transana). L’étude montre la richesse du débriefing en actions 
d’articulation ainsi que le rôle des élèves (par leurs questions) dans la construction 
de l’articulation dans le discours de l’enseignant. 
Keywords: coherence, discourse analysis, ICT, Physics, grade 12. 
Abstract: In this communication, we present a case study about the cohesive links 
established by a teacher during a debriefing of a practical work. This activity is part of 
teaching sequence in electricity at grade 12 (Terminale in France). We use two 
theoretical elements:  an element borrowed from works on the discourse analysis in 
the science classroom, particularly the notion of episode (Mortimer et al, 2007) and 
the categories of articulation developed by author reference (2009). Our 
methodology consists in a division of the debriefing into microscopic episodes using, 
Transana, a software for video and audio annotation. The study shows the richness 
of the debriefing with actions of articulation and the role of students (through their 
questions) in the construction of these links in the teacher’s discourse. 
Introduction 
Ce travail fait partie d’une ligne de recherche sur la cohérence des discours didactiques et son 
influence sur les apprentissages (voir Badreddine & Buty, 2009 ; 2011). Un moyen langagier, 
d’usage fréquent chez les enseignants expérimentés, d’assurer cette cohérence, est d’établir 
des liens cohésifs entre le moment présent et des moments antérieurs ou ultérieurs de la 
séquence d’enseignement. On peut raisonnablement faire l’hypothèse que les enseignants de 
science, ici de physique, disposent de procédures spécifiques pour effectuer ces articulations 
discursives.  
De plus, lorsqu’ils utilisent des technologies de l’information et de la communication dans 
leur enseignement, cette pratique peut influencer les éventuelles articulations, tant pour leur 
fréquence que pour leurs caractéristiques. El Hage et ses coauteurs (2010) ont présenté une 
étude de cas portant sur l’utilisation d’une simulation en optique en collège ; le cas présenté 
ici porte sur un logiciel d’acquisition et de modélisation de données numériques, dans un autre 
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domaine et à un autre niveau scolaire ; les méthodes d’analyse utilisées sont également 
différentes.  
Cadre théorique 
Pour étudier la cohérence discursive de l’enseignant, nous nous reposons principalement sur 
deux éléments théoriques : les outils de caractérisation de la cohérence du discours d’une part, 
et les échelles temporelles d’analyse du discours en classe et les moyens de le découper 
d’autre part. Nous donnerons également quelques éléments sur l’utilisation des technologies 
de l’information et de la communication dans l’enseignement des sciences. 
Caractéristiques de la cohérence du discours 
Les notions de cohérence et de cohésion relèvent de la linguistique textuelle et ont été définies 
dans ce contexte par Halliday & Hasan (1976). Dans cette optique, d’une part la cohésion est 
liée au texte et à son organisation interne, c’est-à-dire aux règles grammaticales qui visent à la 
bonne présentation et à la forme adéquate du texte ; d’autre part la cohérence est liée au 
discours, c’est-à-dire au contexte institutionnel donc situationnel, et met en relief l’aspect 
pragmatique du texte. 
Dans le langage commun, référencé par exemple par le Trésor Informatisé de la Langue 
Française (http://atilf.atilf.fr/, consulté le 26 septembre 2011), la cohérence apparaît 
essentiellement, au sens figuré, comme un état de non-contradiction, d’harmonie, entre des 
éléments d’un tout, d’un discours en ce qui nous concerne. La cohésion apparaît comme ce 
qui provoque la cohérence : on parle par exemple de « force de cohésion ». Nous définirons 
donc la cohésion comme l’ensemble des mécanismes langagiers qui contribuent à créer la 
cohérence d’un texte, compte tenu du contexte social qui lui donne sens (Martin, 2003). C’est 
dans l’expression « liens cohésifs » que cette signification se déploie le plus clairement ; ce 
sont les liens qui exercent la cohésion. 
Badreddine (2009, pages 98-109) a proposé une typologie d’articulations discursives portant 
sur le contenu de l’enseignement en classe. Elle a décrit six catégories d’articulations, qui 
peuvent être considérées comme autant de moyens pour assurer la cohésion des contenus 
enseignés:  
- remettre : l’enseignant reporte sa réponse à une séance ou un moment ultérieur. En 
général cette action d’articulation n’est pas prévue dans la progression de l’enseignant,  
- annoncer : l’enseignant signale qu’il abordera ultérieurement un sujet, parfois à la suite 
d’une demande des élèves. Le contenu annoncé est souvent prévu dans la progression 
de l’enseignant, 
- avancer : l’enseignant décide d’avancer immédiatement sur un contenu prévu 
ultérieurement dans sa préparation, 
- appeler : l’enseignant fait référence à un épisode déjà passé, que ce soit une situation 
déjà vécue dans la classe (appel de situation) ou une notion déjà enseignée (appel de 
notion). Nous pouvons distinguer deux niveaux d’appel, l’appel de degré fort et 
l’appel de degré faible. 
- rappeler : l’enseignant fait une synthèse de ce qui a été présenté dans une séance 
passée, ou demande aux élèves de faire cette synthèse.  
- reprendre : l’enseignant décide de continuer et poursuivre un contenu en cours de 
présentation dans la séance ou dans une séance antérieure après l’avoir mis en attente.  
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Les échelles d’analyse et la procédure du découpage du discours 
Le discours de la classe peut être organisé selon trois échelles de temps (Tiberghien & Buty, 
2007) : 
- l’échelle macroscopique analyse le savoir à un niveau de granularité élevé, celui de la 
séquence. Elle correspond au temps académique (Mercier et al, 2005), qui s’étend sur 
plusieurs semaines. Les subdivisions pertinentes sont principalement dans notre 
contexte les séances de cours ou de Travaux Pratiques. 
- l’échelle mésoscopique analyse le savoir à un niveau de granularité moyen, inférieur à 
une séance de cours. Elle correspond au temps didactique (idem). Les subdivisions 
principales sont les thèmes ou les phases didactiques ; leurs durées sont de l’ordre de 
la dizaine de minutes. 
- l’échelle microscopique caractérise « les énoncés et les gestes des personnes ». Elle 
correspond au temps interactionnel (Badreddine & Buty, 2011). Elle représente un 
niveau fin de granularité, de l’ordre de la minute et de la seconde. 
Les notions de zoom in et zoom out introduites par Lemke (2001) permettent de décrire le 
rapport entre les différentes échelles d’analyse. Lemke considère que le passage d’une échelle 
d’analyse plus grande à une échelle d’analyse plus petite (le zoom-in) est une opération 
« simple ». Par contre, l’opération inverse (le zoom out) est selon lui plus complexe et 
nécessite le recours à une technologie spécifique, permettant de construire des évènements à 
l’échelle supérieure à partir de l’échelle inférieure. Badreddine & Buty (2011) ont proposé une 
telle technologie, qui consiste à découper le discours en unités de sens à l’échelle 
microscopique, les épisodes, ensuite à relier entre eux les épisodes pertinents, afin de 
reconstituer des éléments de cohérence à l’échelle mésoscopique ou à l’échelle 
macroscopique.  
Les Technologies de l’Information et de Communication dans l’Enseignement 
(TICE) 
Les logiciels éducatifs sont nombreux et divers. Plusieurs auteurs ont effectué des 
classifications de ces logiciels selon différents aspects (par exemple, Bruillard 1997, De Vries 
2001, Pinto & al. 2010). Nous présentons brièvement dans ce qui suit deux classifications. 
De Vries (2001) a élaboré une typologie des logiciels éducatifs basée sur l’attribution de huit 
fonctions pédagogiques remplies par des dispositifs d’apprentissage assisté par ordinateur. 
Elle propose une caractérisation sous trois aspects: les tâches proposées aux élèves, le point de 
vue théorique sous-jacent à la conception des logiciels, et la manière dont sont traitées les 
connaissances. Les différents types de logiciels sont les suivants : tutoriel, exercices répétés, 
tuteur intelligent, jeu éducatif, hypermédia, simulation, micro-monde et apprentissage 
collaboratif. 
Pinto et ses collègues (2010) distinguent pour leur part sept types de logiciels couramment 
utilisés dans les classes de sciences : « software that allows teachers to design interactive 
tasks », « software to represent and organize knowledge », « software to visualize systems and 
phenomena (computer animations) », « software to visualize and interact with systems and 
phenomena (computer simulations, virtual laboratories) », « computational modelling tools », 
« Video-Based Laboratory » et « data-logging systems and Microcomputer-Based Laboratory 
». 
Il y a lieu de penser que la plupart des recherches portant sur les TICE envisagent des 
situations limitées dans le temps, et non les effets à l’échelle de la séquence d’enseignement. 
4 
Par exemple, dans une méta-analyse portant sur 37 études, Hogarth et ses co-auteurs (2006), 
qui se focalisent pourtant sur les effets de l’emploi des TICE sur les apprentissages 
scientifiques réalisés par les étudiants, ne mentionnent pas cet aspect de la question.  
Problématique 
Nous faisons l’hypothèse que les articulations discursives sont favorisées quand l’enseignant 
institutionnalise le savoir en jeu en utilisant la forme pédagogique du débriefing. Ce dernier 
est caractérisé par le fait que l’enseignant reprend la responsabilité de la manipulation du 
savoir, en passant en revue une activité expérimentale réalisée par les élèves dans une phase 
antérieure. Cette mise en relation de deux moments différents de la séquence d’enseignement 
doit respecter simultanément deux conditions : les connaissances qui sont l’objet de 
l’apprentissage dans l’activité doivent se retrouver dans le débriefing, de même que le 
contexte dans lequel l’activité a été conçue pour la mise en œuvre de ces connaissances 
(Khanfour-Armalé, 2008, page 96). 
Lors d’un débriefing l’enseignant peut ou non utiliser des logiciels. Nous adoptons le point de 
vue de Osborne & Hennessy (2003, « ICTs as teaching resources are not considered a benefit 
in themselves ») : l’utilisation des TICE par elle-même ne constitue pas un gain pour 
l’apprentissage, c’est le discours qui l’accompagne, les interactions qui se dérouleront dans la 
classe, ainsi que l’approche pédagogique choisie par l’enseignant qui lui donneront son 
importance. Un volet important de cette utilisation est à notre sens la cohérence que 
l’enseignant parvient ou non à installer entre son emploi des TICE dans le débriefing, l’emploi 
que les élèves en ont fait lors des activités expérimentales, et aussi le reste de la séquence. 
Nous avons dit plus haut, faisant écho aux remarques de Hogarth et de ses co-auteurs, que les 
recherches se limitaient souvent à des durées courtes ; mais dans l’enseignement, on peut 
également estimer que l’utilisation de l’ordinateur se limite à une plage restreinte de la 
séquence d’enseignement, quelque peu exotique et faiblement reliée au reste des activités. 
Les questions qui découlent de ces considérations sont : comment l’utilisation d’un dispositif 
TICE par un enseignant lors du débriefing d’une activité permet-il de construire des liens 
cohésifs entre les savoirs enseignés à différentes échelles? Peut-on discerner un type de 
catégorie d’articulation favorisé dans cette activité ? En quoi, le mode d’utilisation du logiciel 
influence-t-il ces processus d’articulation ?  
Méthodologie 
Nous présentons dans ce qui suit notre méthode de collecte des données ainsi que notre 
méthode de traitement des données.  
Choix de l’extrait analysé  
La séquence d’électricité observée en Terminale scientifique est constituée de trois grandes 
parties : dipôle RC, dipôle RL et dipôle RLC. Nous avons choisi d’analyser le débriefing 
d’une activité située au milieu de la séquence, le premier débriefing du dipôle RL ; puisque les 
séances antérieures aussi bien que celles qui restent à venir sont assez consistantes, on 
augmente en faisant ce choix la possibilité de voir se produire des processus d’articulations 
dans le discours de l’enseignant, vers le passé comme vers l’avenir. La durée de l’extrait est 
de 25 minutes. 
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Méthode de prise de données 
Le déroulement de la séquence d’électricité a été enregistré en vidéo dans sa totalité. En ce qui 
concerne l’extrait étudié (le débriefing), une caméra enregistre l’activité de l’enseignant, 
intervenant au tableau en classe entière, et permet de suivre son interaction avec les élèves. La 
caméra, située au fond de la salle, a été manipulée pour suivre l’enseignant quand il se 
déplaçait ; le zoom a été utilisé lorsqu’il écrivait au tableau. 
L’enseignant a par ailleurs accepté de participer à un entretien d’auto-confrontation après la 
fin de la séquence, où il a visionné et commenté l’extrait étudié ici (le débriefing tel qu’il 
l’avait réalisé).  
Méthode de traitement des données 
a- Découpage en épisodes  
Nous avons effectué un découpage en épisodes du débriefing, en suivant les marqueurs définis 
par Mortimer et al. (2007). Ces auteurs se basent sur des indicateurs verbaux et non verbaux 
pour déterminer le début et la fin d’un épisode. Les indices non verbaux incluent des 
changements proxémiques (en relation avec l’orientation des participants : changement de 
position…) et kinésiques (en rapport avec les gestes et les mouvements du corps) ; les indices 
verbaux prennent en compte le changement d’intonation, le contenu ou le thème, les pauses, le 
genre du discours...  
b- Codage des épisodes par mots clés 
Nous avons choisi deux catégories de mots clés : des mots clés indiquant les catégories 
d’articulation et des mots clés relatifs à l’usage du dispositif TICE (modélisation, acquisition). 
 Le codage des épisodes selon les catégories discursives se fait par cinq catégories 
d’articulation parmi six. Nous avons écarté la catégorie du rappel. En effet, le débriefing 
est par excellence un rappel, même si l’enseignant introduit parfois des éléments nouveaux. 
C’est d’ailleurs une pratique courante de l’enseignant observé : « depuis quelques années je 
répète aux élèves que quand je vais corriger des activités ou des exercices, je leur dis 
parfois débriffer des activités, eh ben je vais plus loin de ce que j’aurai à faire et de ce qui 
est demandé. Donc, il y a des trucs à faire en plus des réponses qui étaient attendues et 
c’est typique » (extrait de l’entretien d’auto-confrontation).  
 Le codage des épisodes par des mots clés prenant en considération l’utilisation du 
dispositif TICE sont de deux sortes : TICE-modélisation et TICE-acquisition.  
Dans la catégorie TICE-acquisition, nous avons utilisé les mots clés suivants : réaliser une 
expérience, afficher des points expérimentaux.  
Pour la catégorie TICE-modélisation, nous avons utilisé les mots clés dépendant du logiciel 
Regressi dont se sert l’enseignant ; ce sont aussi forcément les termes utilisés par les 
acteurs dans le discours. On trouve dans cette catégorie les mots clés : varier les paramètres 
pour un modèle, écrire des expressions mathématiques et modéliser. Ce dernier est utilisé 
dans le sens du choix d’un modèle prédéfini parmi une liste ; c’est un sens légèrement 
différent de celui que prend classiquement le terme « modélisation » (la mise en relation du 
monde des objets et des évènements avec le monde des théories et des modèles pour 
reprendre la terminologie de Tiberghien, 1994). 
Tous les épisodes découpés dans le discours ne sont pas forcément codés par ces mots-clefs. 
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Pour réaliser ces opérations analytiques, nous avons utilisé le logiciel Transana
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. Grâce à ses 
fonctionnalités d’indexation, les épisodes sont matérialisés par des clips du logiciel, auxquels 
les mots clefs peuvent être attribués. Une fois cette affection réalisée, le logiciel permet de 
réaliser diverses opérations de recherche. 
Contexte de l’étude 
Dans ce qui suit, nous décrivons brièvement ce qu’il était demandé aux élèves de faire dans le 
TP précédent d’une part, et le dispositif TICE utilisé par l’enseignant ainsi que les grandes 
lignes du contenu du débriefing d’autre part.  
L’activité 3 réalisée au cours du TP s’intitule « modélisation numérique de l’intensité en 
fonction du temps, i(t); détermination expérimentale de l’inductance (L) ». Les tâches 
prescrites aux élèves sont des activités de mesure et des activités de traitement : 
- Les activités de mesure consistent à : réaliser un montage RL, réaliser l’acquisition de 
la tension aux bornes du conducteur ohmique après la fermeture de l’interrupteur, en 
utilisant le logiciel Mesure Electrique.  
- Les activités de traitement consistent à : exporter les données dans le logiciel Regressi, 
créer une nouvelle variable i à partir de la tension acquise u1.  
Le but est de tracer i en fonction du temps pour modéliser numériquement cette courbe et 
relever l'expression mathématique donnant l’intensité en fonction du temps ; on cherche alors 
à déterminer les deux paramètres (calculés par l’ordinateur) dont dépend cette expression : 
l’asymptote et la constante de temps. 
Lors du TP, l’enseignant a ajouté oralement une tâche supplémentaire pour les élèves qui 
avaient fini avant les autres : changer la valeur de L en enfonçant plus ou moins le noyau de 
fer doux dans la bobine, et comparer l’allure des deux courbes obtenues.  
Pour résumer, dans cet usage du dispositif TICE en TP, l’enseignant et les élèves ont suivi la 
démarche classique (Durey & Beaufils, 1998), en trois étapes, lors de l’utilisation d’un 
logiciel d’acquisition : l’acquisition automatique de mesures, la représentation, enfin la 
modélisation mathématique. 
Dans la salle de cours (lors du débriefing de l’activité du TP), l’enseignant a utilisé un 
dispositif TICE constitué de : un logiciel (Regressi), un vidéo-projecteur et un ordinateur.  
L’enseignant a projeté deux courbes superposées (figure 1). Il s’agit de deux acquisitions de la 
tension en fonction du temps pour un même circuit RL, qu’il avait réalisées avant la séance, et 
qu’il avait enregistrées dans Regressi. La seule différence entre ces 2 acquisitions est la 
variation de la valeur de l’inductance de la bobine (l’enseignant a réalisé la deuxième 
expérience en enfonçant plus le noyau de fer doux dans la bobine). 
Après la projection des 2 courbes déjà enregistrées, l’enseignant a introduit une nouvelle 
variable (i) sur Regressi. Il a fait calculer et tracer i en fonction du temps (il a écrit 
l’expression de i = f(t) ; il a modélisé la courbe, il a ajusté la courbe, etc.). 
 




  Figure 1: Représentation graphique de la tension en fonction du temps pour un dipôle RL, avec deux valeurs de 
l’inductance.  
 
Si on se reporte aux classifications des logiciels dont nous avons parlé dans le cadre théorique, 
le logiciel utilisé est un logiciel de modélisation des données après acquisition ; on peut le 
classer dans la catégorie « Data-logging systems and Microcomputer-Based Laboratory » 
d’après la classification de Pinto (2010). Il est principalement utilisé ici pour comparer des 
résultats de mesures avec un modèle théorique, où s’appliquent les lois de l’électricité en 
régime variable. 
En ce qui concerne les fonctions pédagogiques que ce dispositif TICE peut jouer, sans doute 
faut-il distinguer la situation d’utilisation en TP par les élèves, et ce qui se joue quand 
l’enseignant fait en classe entière le débriefing de cette situation de TP. Quand les élèves 
manipulent le logiciel, il leur fournit un « environnement pour la découverte de lois 
naturelles », pour reprendre une des catégories de de Vries (2001). Cependant, alors que de 
Vries n’envisageait que les simulations pour remplir cette fonction pédagogique, nous avons 
affaire à un système d’acquisition de données et de comparaison à un modèle. Il est intéressant 
de noter que l’auteur relie cette fonction avec un point de vue sur l’apprentissage relevant à la 
fois du constructivisme et de la cognition située, au motif qu’il s’agit de « promouvoir des 
activités authentiques dans des situations ressemblant à la réalité ». Lorsque l’enseignant 
utilise pour faire le débriefing les mêmes outils de la même façon que ceux que les élèves ont 
utilisés en TP, on peut en effet considérer qu’on est proche de cette préoccupation. Nous y 
reviendrons dans la partie consacrée aux résultats. 
Résultats et discussion  
Sur les 25 minutes du débriefing analysé (de 50 :00 à 1 :14 :47), le découpage en épisodes 
(une cinquantaine d’épisodes ont été déterminés) et l’affectation des mots clefs aux épisodes 
produit le rapport ci-dessous (figure 2). 
8 
 
Figure 2 : rapport de codage du débriefing de l’activité RL. 
 
Dans cette représentation matricielle, un épisode est marqué (dans une couleur arbitraire) s’il 
est affecté du mot clef qui se trouve sur la même ligne. Sa coordonnée horizontale est la date 
de son apparition dans la séance. 
Nous pouvons faire quelques remarques sur ces résultats. 
- Trois catégories d’articulation sont utilisées avec des occurrences variées. Les plus 
fréquentes sont les appels (rappelons que l’appel de notion et l’appel de situation 
appartiennent à la même catégorie d’articulation). L’appel de situation a une 
occurrence de 7 fois (dont deux épisodes consécutifs) et a « duré » 3 minutes 20 
secondes alors que l’appel des notions a une occurrence de 6 fois et a duré 4 minutes. 
Le degré de ces appels n’est pas du même niveau. Généralement, les appels des 
notions sont de degré fort alors que les appels de situations sont de degré faible.  
- Nous pouvons remarquer que quand l’enseignant fait des appels, il fait successivement 
des appels des notions et des appels des situations ou vis versa (ce qui signifie que 
nous trouvons des appels par groupes de deux ou trois). Ces appels des notions et des 
situations permettent d’assurer l’articulation au niveau de la séquence, au niveau 
macroscopique, alors que les reprises sont des articulations au niveau microscopique. 
- La durée totale des épisodes contenant des catégories d’articulation est de 9 minutes 50 
secondes, soit environ les 2/5 du temps total du débriefing, ce qui justifie assez bien a 
posteriori le choix d’une activité de débriefing pour mener cette étude. La visualisation 
de la vidéo permet de voir que les élèves jouent un rôle dans l’apparition de ces 
articulations : une reprise ainsi que 4 appels sont provoqués par une question d’élève. 
Rappelons qu’il n’est pas obligatoire que chaque épisode soit codé par des catégories 
d’articulations. 
- Dans ce débriefing, les catégories d’articulations sont mobilisées lors de l’utilisation 
du logiciel dans le mode du traitement des données et de la modélisation. Ce résultat 
est normal car l’enseignant n’a pas réalisé une acquisition devant les élèves. La 
démarche générale est traduite par une présentation des résultats des courbes obtenues, 
puis par une modélisation. 
Par ailleurs, comme nous l’avons dit précédemment, l’utilisation du dispositif TICE pour faire 
ce débriefing est un facteur de cohésion dans la séquence, par le simple fait que l’enseignant 
utilise les mêmes outils pour faire la même chose que ce qui est demandé aux élèves à de 
nombreuses reprises dans ladite séquence. L’enseignant a ainsi pu illustrer successivement et 
dans l’ordre les étapes à suivre sur Regressi pour pouvoir tracer et modéliser une courbe en 
fonction du temps, dans une procédure très normée : introduire l’expression dans Regressi, 
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effectuer des mises à jour régulières, ajuster la courbe obtenue après l’avoir modélisée, 
prendre ensuite les valeurs figurant sur la partie gauche de l’écran.  
Cette démarche a été déjà expliquée aux élèves (identique mais mettant en jeu d’autres 
variables) dans des séances antérieures de la séquence ; par contre elle n’a pas toujours été 
répétée à l’identique dans des séances suivantes, par exemple lorsque l’enseignant a projeté 
l’allure des courbe sous un format Powerpoint (lorsqu’il n’avait pas, pour des raisons 
contingentes, la possibilité de manipuler le logiciel Regressi).  
Que l’enseignant ait pu utiliser le même outil que les élèves lors d’un débriefing, donc lors 
d’une phase nécessairement plus courte que le TP dont il fait le bilan, tient aux propriétés de 
ce dispositif TICE, en particulier à la rapidité d’exécution que procure l’ordinateur. 
Au titre des limites de cette méthodologie, nous pouvons mentionner un moment de ce 
débriefing où l’enseignant a répondu à une question qui lui avait été posée lors de la séance 
précédente, sans qu’aucun marqueur langagier ne l’ait exprimé. Sans l’entretien d’auto-
confrontation, nous n’aurions probablement pas mis en évidence cette cohérence « cachée ». 
Conclusion et perspectives de la recherche 
Cette analyse, basée sur une méthodologie semi-quantitative, a montré que le moment de 
débriefing étudié était riche en liens cohésifs avec d’autres parties de la séquence. Nous avons 
pu également constater que certains modes d’utilisation de l’outil TICE étaient 
particulièrement favorables à l’établissement de ces liens cohésifs, notamment l’usage de la 
fonction « modélisation » du logiciel. Un troisième résultat établi porte sur le rôle des élèves 
dans l’apparition des liens cohésifs dans le discours de l’enseignant. 
Ces résultats sont conformes à ce qu’on pouvait attendre. Cela ne veut pas dire pour autant 
qu’ils soient triviaux. Par exemple, nous pourrions nous demander si on observe la même 
densité d’appels lors de débriefings faits par d’autres enseignants, ou de débriefings ne faisant 
pas intervenir les TICE. Ce travail est pour l’instant limité au repérage des liens cohésifs dans 
le débriefing analysé, mais la même méthodologie est en train d’être étendue à la totalité de la 
séquence. Par ailleurs, pour étudier qualitativement la cohérence qu’ils installent, nous 
devrons nous reporter aux moments de la séquence qui sont pointés par les liens cohésifs. 
La multiplication d’études de cas de ce type, en faisant varier les conditions (enseignant, type 
d’activité…) peut servir de base à des propositions de formation des enseignants d’une part, à 
l’ouverture de recherches sur les effets de la densité de liens cohésifs sur la compréhension et 
l’apprentissage des élèves d’autre part.  
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